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Der Erziehungsberuf für die Kinderta-
geseinrichtungen ist die einzige päda-
gogische Kernprofession in Deutsch-
land, die nicht akademisiert wurde. Seit 
den 70er Jahren lagen detaillierte Mo-
delle vor, die eine Einbeziehung des 
Kindergartens in das Bildungssystem 
empfahlen und für diesen neu zu ord-
nenden Elementarbereich auch eine spezialisierte Ausbildung vorsahen, 
die möglichst in die Lehramtsausbildung integriert werden sollte (Deut-
scher Bildungsrat 1970).  
Diese Forderungen wurden bis heute nicht umgesetzt. Die sozialpäda-
gogische Erzieherinnenausbildung an Fachschulen1 (Janssen 2010) stellt 
hierzulande nach wie vor die dominierende Qualifizierungsform für das 
pädagogische Handlungsfeld der Kindertagesstätten dar; aus ihr rekrutiert 
sich der überwältigende Teil des dort beschäftigten Personals. 
Demgegenüber ist eine recht dynamische Entwicklung innerhalb des 
Hochschulsystems selbst zu beobachten, die als eigenständiger themati-
scher Beitrag zur Qualifikation frühpädagogischer Fachkräfte gelten 
kann, ohne systematisch mit der Erzieherinnenausbildung in Zusammen-
hang zu stehen.  
Das Phänomen der fortschreitenden Hochschulbildungsexpansion, vor 
allem die stete Zunahme anwendungsbezogener Studiengänge (Reisz/ 
Stock 2013), hat auch den Bereich der Pädagogik für die frühe Kindheit 
erfasst: Im Zuge der Umsetzung der Bologna-Hochschulstrukturreform 
und im Aufwind der bildungspolitischen Diskussion um die OECD-
PISA-Studien, die auch die Bildungsbedeutsamkeit des Kindergartens 
problematisierte, entstanden vor ca. 10 bis 15 Jahren neuartige Studien-
gänge einer explizit ausbildungswissenschaftlich orientierten Frühpäda-
                                                          
1 Als sogenannte Breitbandausbildung ist sie für die Arbeit im Spektrum unterschiedlicher 




gogik,2 die sich ganz überwiegend als Bachelorstudium an Fachhoch-
schulen etablierte (Helm 2015; Pasternack 2015). Dieses akademische 
Ausbildungsangebot und seine Wirkungen in der Praxis der Kindergar-
tenerziehung stehen im Zentrum des nachfolgenden Beitrags.  
1. Justierung der Forschungsperspektive auf frühpädagogische 
Akademisierungsprozesse 
Konkret geht es hierbei nicht um eine bildungsgeschichtliche Rekon-
struktion der spezifischen Entwicklung als Studienfach oder um episte-
mologische Untersuchungen seiner distinkten Gegenstände als frühpäda-
gogische Wissensobjekte, sondern aus einer handlungslogisch ausgerich-
teten Perspektive wird das Verhältnis von Hochschulausbildung und 
„akademischer“ Praxis in den Blick genommen. Im Vergleich mit klassi-
schen Akademisierungs- und Professionalisierungsprozessen, bei der die 
Ausübung eines praktischen, erfahrungsgeleiteten Handwerks und die 
theoretischen Prinzipien der scientia der Universität letztlich in einer aka-
demischen Ausbildung für bestimmte Professionen mündeten (exempla-
risch: der Arztberuf), markiert der Fall der Frühpädagogik eine bemer-
kenswerte hochschulische Parallelentwicklung. Dies insofern, als dass die 
fachschulische Erzieherinnenausbildung und die Studiengänge mit ihrer 
Wissensvermittlung und den von ihnen hervorgebrachten frühpädagogi-
schen Absolventinnen nun nebeneinanderstehen.  
Im Bestreben, die empirische Realität der Akademisierungsprozesse 
in diesem Feld herauszupräparieren, werden einzelne Aspekte frühpäda-
gogischer Konzepte in ihrer curricularen Aufbereitung und ihren Vermitt-
lungsformen im Studienfach in den Blick genommen und es werden da-
raufhin erste beobachtbare Effekte in der Praxis der Kindertagesbetreu-
ung beschrieben, die mit den Studiengängen und ihren Absolventinnen, 
als deren vermutete materielle Wirkungen, in Zusammenhang stehen. Ge-
fragt wurde, was akademisierte Erziehungsarbeit im Interaktionssystem 
des Kindergartens eigentlich bedeutet – und wie mithin dort in einem 
neuen, durch das akademische Wissen beeinflussten, Sinne sozialisiert 
wird.3  
                                                          
2 Die Bezeichnung „Ausbildungswissenschaft“ (Honig 2015: 44) wurde von Vertretern der 
(älteren) Pädagogik der frühen Kindheit an den Universitäten verwendet, um deren grund-
lagentheoretische Aufgabe von der reinen Ausbildungsfunktion abzugrenzen. 
3 Die Fallanalysen zur Frühpädagogik erfolgen im Rahmen des Forschungsprojektes „Ex-
pansion der Hochschulbildung und Akademisierung der Beschäftigung“, das von der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft (DFG-Kennzeichen: STO 499/6-2) gefördert wird (siehe 
dazu Stock et al. 2018). 
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Akademisierungsforschung in diesem reproduktiven Bereich der insti-
tutionellen Kleinkinderziehung hat es unmittelbar mit der Frage nach den 
Sozialisationserträgen und den Details der sozialen Praxis zu tun, die 
durch das Einklinken von Wissenschaft und akademischer Qualifizierung 
in das Geschehen evoziert werden. „Akademisierung“ wird in dem vor-
liegenden Betrag daher in einem offenen „finalisierten“ Sinne mehr auf 
Seiten der Arbeitswelt jenseits der Hochschulen verortet, wo sie sich als 
Zweck einer hochschulischen Ausbildung realisiert, gewissermaßen zu 
ihrem Ende kommt und äußerst heterogene Wirkungen zeitigt. 
Dieser Forschungsfokus ist auch damit begründet, weil eine strikte 
Unterscheidung zwischen der „logischen Kraft und der materiellen Wir-
kung“ theoretischer Grundsätze, curricularer Inhalte usw. äußerst schwie-
rig ist (Feyerabend 1983: 24) und sich das Verhältnis von frühpädagogi-
schem Denken und akademischem Erziehungshandeln keineswegs in 
ebendieser Reihenfolge und auch nicht getrennt voneinander begreifen 
lässt. Das Verstehen von frühpädagogischer Akademisierung im Sinne 
eines Verständnisses der Bedeutung der wissenschaftlichen Leistungen 
für die Kleinkinderziehung „kommt immer erst nach dem Ereignis“ (ebd.: 
25) – wenn wir hier schlicht das Eintreten der Akademikerinnen in die 
Praxis als eine ereignishafte Struktur auffassen wollen. 
Aspekte der frühpädagogischen Wissensproduktion und des Kompe-
tenzerwerbs durch die Hochschule als „Agentur rationalen Handelns“ 
(Parsons/Platt 1990: 99) werden somit an Erscheinungen der Implemen-
tierungs- und Transformationsprozesse kognitiver Werte und ihrer Be-
deutungen im beruflichen Handlungsfeld selbst rekursiv geprüft. 
2. Frühpädagogische Hochschulausbildung und Konzepte 
frühkindlicher Bildung 
Einige kurze Bemerkungen zur institutionellen Situation der Kleinkinder-
ziehung sind vorab notwendig. Die „Kindertagesbetreuung“4 hat sich 
zweifellos zu einer unverzichtbaren Institution gesellschaftlicher Repro-
duktion entwickelt. Das Feld unterlag in den letzten 20 Jahren einem 
enormen Größenzuwachs, nicht zuletzt aufgrund der Verwirklichung des 
Rechtsanspruches auf einen Betreuungsplatz. Die Zahl der Fachkräfte in 
den Kindertageseinrichtungen entspricht mittlerweile annähernd derjeni-
gen in allgemeinbildenden Schulen (destatis 2018, 2017) und die Betreu-
                                                          
4 So lautet in Deutschland die offizielle, zumeist im Verwaltungs- und Politikbereich ver-
wendete Bezeichnung. 
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ungsquote bei den über Dreijährigen liegt im Bundesdurchschnitt bei 
93 % (destatis 2019).  
Damit setzt organisierte Erziehung, die „Intentionalisierung der So-
zialisation“ (Luhmann 1985: 81), noch früher, bereits vor der Schule, ein. 
Hierin manifestiert sich die strukturelle Anforderungsproblematik der du-
alen Sozialisationssituation des Kindes, oszillierend zwischen der Familie 
und den pädagogischen Organisationen (Dencik 1989). Dem Erziehungs-
personal kommt mithin die Bedeutung zu, dass es neben den Eltern „die 
Schlüsselposition in der Bildung der menschlichen Gattung“ innehat 
(Heinsohn/Knieper 1974: 219). 
Wenn die institutionelle Kleinkinderziehung sukzessive die gesamte 
jüngste Generation ergreift, also gewissermaßen unsere Gesellschaft dort 
„hindurchgeht“, so stehen die Exklusivität und die Anspruchshaftigkeit 
der zu bewältigenden Erziehungs- und Bildungsaufgaben klar vor Augen. 
Die derzeit vielbeschworene Dignität des kleinen Kindes und die Hoch-
achtung vor seinen Bildungsprozessen, vor seiner Neugier und Entde-
ckungslust an der Welt (z.B. Elschenbroich 2001), scheinen jedoch für 
den Beruf der Erzieherin nicht in gleichem Maße zu gelten, wenn man die 
bislang ausgebliebene, durch die aktuelle Finanz- und Bildungspolitik 
auch nicht forcierte Akademisierung als Signum für die gesellschaftliche 
und politische Anerkennung nimmt. Eine Hochschulausbildung für Er-
zieherinnen im Sinne einer konsequenten Vollakademisierung des Berufs 
nach dem Vorbild der staatlich geprüften Lehrerberufe (Lundgreen 2011) 
wird offenbar nicht als notwendig oder derzeit als unfinanzierbar angese-
hen.5  
Erst spät, als die Organisationsstrukturen der Kleinkinderziehung 
längst vorliegen (Heinsohn 1974), aktiviert die frühpädagogische Wissen-
schaft ihre Theorieproduktion, profiliert eine Semantik von früher Bil-
dung (vgl. Luhmann/Schorr 1988: 78) und veranlasst Forschung zu iden-
tifizierten Problemen. Die wissenschaftlichen Aktivitäten erfolgen meist 
im Aufwind bildungspolitischer Themenkonjunkturen (Berth 2015; Rey-
er/Franke-Meyer 2010) und die Problemaufrisse und Lösungsvorschläge 
münden letztlich auch in Kita-Bildungsprogramme und in Curricula für 
Hochschulausbildungen, die akademisches Personal hervorbringen. 
Gestartet waren die Studiengänge im Jahr 2004 mit einigen wenigen 
Angeboten, die vor allem für die Weiterqualifizierung des Personals in 
der Kindertagesbetreuung, d.h. für die traditionell an sozialpädagogischen 
                                                          
5 Zudem wird argumentiert, dass mit der Überführung der Erzieherinnenausbildung in ein 
Hochschulstudium ein breites Feld beruflicher Bildungs- und Beschäftigungsmöglichkeiten 
für eine Vielzahl von Schülerinnen ohne Hochschulzugangsberechtigung wegfallen würde. 
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Fachschulen ausgebildeten Erzieherinnen, konzipiert wurden (Balluseck 
2008; Labonté-Roset/Cornel 2008). Binnen kurzer Zeit hat sich dieses 
Hochschulsegment zu einem eigenständigen Bereich akademischer Qua-
lifikation und darauf bezogener Forschungsaktivitäten entwickelt, die in 
ihrem Grundthema auf die „Bildung und Erziehung in der Kindheit“ ab-
zielen. Bis heute sind rd. 70 Studiengänge an 55 Hochschulstandorten 
entstanden, wobei der Ausbau, der in den ersten Jahren eine enorme Dy-
namik aufwies, inzwischen abgeschlossen scheint (FKB Frühe Bildung 
2014, 2017, 2019). Es existieren nur wenige Masterangebote und die 
Universitäten sind in diesem Bereich fast gar nicht vertreten (Thiersch 
2000). 
Der innerwissenschaftliche Konsolidierungsprozess der Frühpädago-
gik als genuines Studienfach läuft seither parallel und weitgehend unab-
hängig von den historisch viel älteren Bemühungen, den Erzieherinnen-
beruf zu akademisieren (Diller/Rauschenbach 2006), der mit der Aus-
übung der pädagogischen Kernrolle befasst ist. Zur präziseren Identifizie-
rung des Studienprofils firmieren die Studiengänge inzwischen unter der 
Bezeichnung „Kindheitspädagogik“ (Stieve/Worsley/Dreyer 2014) und 
zur Etablierung des neuen akademischen Qualifikationsprofils konnte er-
folgreich die Berufsbezeichnung der staatlich anerkannten „Kindheitspä-
dagoginnen“ gesetzlich verankert werden (Berufsprofil 2015).  
Die Legitimation dieser Zuständigkeit für die „Kindheit“ und damit 
für breite berufliche Einsatzfelder im Sinne der Pädagogik einer Lebens-
phase erfolgte durch den Verweis auf die Diskussion zum lebenslangen 
Lernen, zu employability und zur Bedeutung frühkindlicher Lernprozesse 
als Fundament für alle späteren Bildungsphasen. Auch von aktuellen For-
schungen der Kognitions- und Neurowissenschaften über die Komplexi-
tät und Umweltabhängigkeit frühkindlicher Entwicklung wurden Argu-
mente für die Wissenschaftsbasiertheit der Ausbildung von Experten ab-
geleitet. Die spezialisierte Hochschulausbildung soll „Profis in Kitas“ 
bringen und dort einen „Qualitätsschub“ bewirken (RBS 2008: 6). 
Ausschlaggebend für die Studiengänge war, dass im Zuge der bil-
dungspolitischen Diskussion nach PISA um die ungenutzten Chancen der 
frühen Jahre dem Kindergarten offiziell ein eigenständiger Bildungsauf-
trag erteilt wurde (BMBF 2005). Die Einrichtungen sollten fortan zu 
Lernorten zur systematischen Förderung frühkindlicher Bildungsprozesse 
umgestaltet werden. Erstellt wurde ein Forderungskatalog zur Verände-
rung der Politik der frühkindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung in 
Deutschland (OECD 2004), der die Durchsetzung von internationalen 
Bildungsstandards (Dahlberg u.a. 1999), die Schaffung eines fokussierten 
Lernumfelds für effektive Interventionen und insgesamt eine Verbesse-
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rung der pädagogischen Qualität (Tietze/Viernickel 2016) gewährleisten 
sollte.  
Es geht im Kindergarten nunmehr verstärkt um das Lernen-Lernen 
des Kindes, um Stärkung von Lerndispositionen und um die Unterstüt-
zung des kindlichen „Forscherdranges“ (KMK 2004: 2). Das zur Begrün-
dung herangezogene wissenschaftliche Wissen ist vor allem entwick-
lungspsychologischer Provenienz und soll als modifiziertes Fachwissen 
für die Praxis handlungsleitend werden. Als zentral gelten eine für die 
Schule bzw. im Prozess des lebenslangen Lernens anschlussfähige Kom-
petenz- und Performanzorientierung zur Erzeugung „universeller Basis-
qualifikationen“ und eines „dynamisch einsetzbaren Wissens“ (PISA-




Die Kompetenzorientierung erlangte große Dominanz in den Konzeptio-
nen für die Bildung des kleinen Kindes, aber ebenso in den frühpädagogi-
schen Studienprogrammen. Es wurden umfangreiche Orientierungsrah-
men für hochschulische Qualifikationsprofile erstellt (RBS 2008, 2011), 
die im Fortgang stark die Curriculaentwicklung beeinflussen, wobei die 
Benennung der Kompetenzen für das professionelle Handeln den größten 
Raum einnimmt.  
Das Pionierprojekt unter den Studiengängen, das zum Entwicklungs-
vorbild avancierte, bündelte über 800 Einzelkompetenzen in den Ober-
gruppen: Fachkompetenzen – analytische Kompetenzen – reflexive und 
selbstreflexive Kompetenzen – interaktionelle Kompetenzen – allgemei-
ne/bildungsbereichsspezifische didaktische Kompetenzen – Forschungs-
kompetenzen – organisatorische Kompetenzen (ASH BEK 2010; vgl. 
Keil/Pasternack 2011: 75ff.). Deren Diskussion, Revision, Neubestim-
mung bzw. empirische Überprüfung (Fröhlich-Gildhoff u.a. 2014) führ-
ten bereits innerhalb des Faches zu einer selbstkritischen Diskussion der 
„Kompetenzformulierungsinflation“ (Nentwig-Gesemann 2016).  
Um dennoch die Ansprüche an „eine gebildete, fachlich fundiert kri-
tisch argumentierende, selbstreflexive, diversitätssensible und sensitiv-
responsive pädagogische Persönlichkeit“ zu erfüllen, wird nach den nöti-
gen „Lehr-Lern-Formaten und Didaktiken“ (ebd.: 4) gefragt, damit diese 
Fach- und personalen Kompetenzen im Zuge eines Hochschulstudiums 
erworben werden können: „Die Entwicklung bestimmter Kompetenzen 
ist methodisch-didaktisch steuerbar“ (ebd.: 13). Im Hinblick auf Absiche-
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rung und Evaluation dieser Ausbildungsziele wird schließlich auf die 
Entwicklung „kompetenzorientierter Lehr-Lern- und Prüfungsformate“ 
(ebd.: 6) fokussiert.  
Einzelne Fachvertreter kritisieren indessen scharf die finalisierte Lo-
gik einer auf „prädeterminierte Outcomes“ und auf Steuerungswissen hin 
orientierten Frühpädagogik (Honig 2011: 193), bei der Konstrukte der pä-
dagogischen und Entwicklungspsychologie als Wissensbestände domi-
nieren, während theoriegenerierende Forschung und empirische Fallstu-
dien tendenziell in den Hintergrund treten. 
Im Kern der frühpädagogischen Studiengänge geht es um die „Per-
sönlichkeitsbildung“ der Studentinnen (Nentwig-Gesemann 2016: 13). 
Die Ansprüche daran werden implizit mit der legitimen Neuorientierung 
an der Individualität des kleinen Kindes und seiner Bildungsprozesse be-
gründet (vgl. ASH BEK 2010: 11f.). Professionell handelnde Bezie-
hungspersonen sollen dem Kind zur Seite stehen, um seinen Autonomie-, 
Bildungs-, Partizipations-, Rechtsansprüchen u.a. adäquat nachkommen 
zu können (vgl. RBS 2008: 22ff.). Die Studiengänge stellen sich der Auf-
gabe der Herstellung eines „neuen visionären Berufsprofils, das hält, was 
es verspricht“ (Nentwig-Gesemann 2016: 9). Beansprucht wird der Fak-
tor „frühe Bildung“, indem darauf verwiesen wird, über wissenschaftlich 
fundierte Technologien, Interventionsmöglichkeiten und theoretisches 
Wissen zu verfügen und daher angemessenere Lösungen für die Kleinkind-
erziehung anbieten zu können.  
Die Frühpädagogin hat in der vorliegenden Organisationsform der 
Bachelorstudiengänge kein Lehramt, kein Fach, das es neben Pädagogik 
zu studieren gäbe. Es kommt dem Studium etwa im Hinblick auf den frü-
heren Charakter einer geisteswissenschaftlichen „Bildnerhochschule“ 
(Spranger) nur geringe Bedeutung zu. Wenn ein materialer elementarer 
Bildungskanon gegenüber den Theorien und Konzepten, Didaktiken und 
Methoden ästhetischer, naturwissenschaftlicher Bildung usw. systema-
tisch kaum auszumachen ist, so bleibt auch der Grad einer allgemeinen 
höheren kulturellen Bildung der Absolventinnen vermutlich an das Wis-
sen gebunden, was sie hierzu im Gymnasium und durch ihre familiale 
Herkunft erworben haben. Davon werden die Kinder im Kindergarten 
wahrscheinlich zehren, wenn sie vor allem kundige Erklärungen für die 
Ereignisse in ihrer alltäglichen kindlichen Erfahrungswelt benötigen. 
Durch die inhaltsanalytische Arbeit an den frühpädagogischen Studi-
enprogrammen, Rahmenkonzepten usw. konturierten sich unter unserem 
Fokus auf Akademisierungswirkungen in der Kindertagesbetreuung be-
stimmte thematische Cluster heraus, von denen einer hier knapp umrissen 
werden soll. Seine adaptive Logik wurde an empirischen Phänomenen 
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des Kita-Alltags rekursiv herauspräpariert und geschärft, also nicht in ei-
ner isolierten Curriculumsanalyse, die ihre Parameter der Kritik anders 
bestimmen müsste. Nochmals sei an dieser Stelle hervorgehoben, dass 
wir die akademische Schulung unter dem Aspekt betrachten, dass ihre 
Absolventinnen für die Kleinkinderziehungspraxis ausgebildet werden. 
Dass an den Hochschulen zugleich auch versucht wird, wissenschaftli-
chen Nachwuchs für die Frühpädagogik zu gewinnen, steht dazu nicht im 
Widerspruch, macht aber die Schwierigkeiten einer wissenschaftlichen 
Ausbildung für praktische Kleinkinderziehung deutlich. 
Der Schwerpunkt der akademischen Betätigung soll auf systemati-
scher „Beobachtung“ des Kindes und der detaillierten „Dokumentation“ 
seiner Bildungsprozesse liegen (RBS 2008: 77f.), um auf dieser Basis den 
Arbeitsalltag zu gestalten. Ausdrückliches Ziel des frühpädagogischen 
Hochschulstudiums ist die Erzeugung eines so bezeichneten „forschenden 
Habitus“ (Fröhlich-Gildhoff u.a. 2011), wobei die umfassende Schulung 
in Methoden der qualitativen Sozial- und Evaluationsforschung unmittel-
bar dieser Kompetenzentwicklung dienen soll (Aktionsrat Bildung 2012).  
Die in den Studienprogrammen durchweg herausgestellte enge Theo-
rie-Praxis-Verzahnung führt letztlich zur Gefahr einer Methodenverabso-
lutierung durch das Ineinanderfallen von wissenschaftlicher „Forschungs-
praxis“ und „pädagogischer Praxis“ (ASH BEK 2010: 47). Die Curricula 
geraten in die Nähe einer Koinzidenz von „Forschungsmethoden“, in de-
nen jener professionelle forschende Habitus entwickelt und profiliert wer-
den soll, und den „Praxismethoden“, worin dieser Habitus dann erfolg-
reich in der Kita wirksam werden soll (ebd.). Explizit wird herausgestellt, 
dass die Auswahl der intensiv eingeübten Sozialforschungsmethoden 
grundlegend durch ihre „Praxisrelevanz im Kontext der professionellen 
Tätigkeit“ bestimmt sei (ebd.: 49): Die frühpädagogische Qualifikation 
wird als Forschungskompetenz typisiert, womit Handlungsprobleme in 
der Praxis erkannt und adäquat bearbeitbar sein sollen. 
Der Kindergarten wird in den Curricula dementsprechend wie ein 
(Forschungs-)„Feld“ konstruiert: Mit einer ethnographischen Haltung, so 
wird argumentiert, sollen ungewisse Handlungssituationen und das kleine 
Kind als „Fall“ in seiner Individualität besser erkundet und angemessene-
re Lösungen gefunden werden. Dies mündet in der Typisierung der aka-
demisch-frühpädagogischen Berufsrolle als „forschende Praktikerin“ 
(RBS 2008: 44) – die auf der operativen Ebene des Handlungssystems 
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der Kindertagesbetreuung angesiedelte Rolle einer Erzieherin und die ei-
ner Forscherin fallen in eins.6 
Die implizite strukturelle Koinzidenz von Wissenschafts- und Kinder-
gartenpraxis spiegelt sich in der Studienorganisation eines „forschenden 
Lernens“ in „Lernwerkstätten“ (ASH BEK 2010: 10) wider. Hierin dif-
fundieren dann die Vorstellungen von a) experimenteller Forschung, b) 
einem Hochschulstudium und c) von frühkindlicher Bildung in der Kita: 
In allen drei Bildungssettings erkunden demnach die Akteure ihre Gegen-
stände mit äquivalentem „Forscherdrang“. 
Die Frühpädagogik, sofern wir sie als anwendungsbezogene Ausbil-
dung für außerwissenschaftliche Berufsfelder verstehen, vollzieht in ihren 
Konzepten eine szientifische Adaption von Bildung an Forschung – an 
Modelle von erziehungswissenschaftlicher Sozialforschung wie auch von 
naturwissenschaftlicher Forschung. Es erfolgt damit die „Substitution von 
Forschungstechnologie (Methodologie) für Erziehungstechnologie“ (Luh-
mann/Schorr 1988: 347). Obgleich vermutlich auch in der Kleinkinder-
ziehung ein „Technologieproblem“ im Hinblick auf das komplexe Grup-
penerziehungsgeschehen7 persistiert (vgl. ebd.: 118ff.), was es zu lösen 
gälte, ist zu beobachten, dass die wissenschaftliche „Energie“ der Frühpä-
dagogik in das „Forschungsdesign [drängt], auch wenn die dort zu gewin-
nende Tiefenschärfe“ nicht eigentlich auf Erziehungserfordernisse abge-
stimmt ist (a.a.O.: 347). Die wissenschaftlichen Mittel werden benutzt, 
um die Praxisprobleme zu minimieren (vgl. ebd.). An diesem Punkt wol-




Inmitten der bildungspolitischen Rhetorik um frühkindliche Bildung und 
der von den Hochschulen verfolgten Professionalisierung durch Akade-
                                                          
6 Auch wenn dies an verschiedenen Stellen deutlich formuliert wird, ist damit der grundle-
gende Unterschied zwischen der wissenschaftlichen Praxis mit ihren Problemanalysen und 
der Aufgabe von Erziehung nicht aufgehoben: „Frühpädagoginnen sind – zumindest von ih-
rem Potenzial her – forschende Praktikerinnen sowie empirische Sozialforscherinnen zu-
gleich. Die im Studium angelegten hermeneutischen Basiskompetenzen, die sich in einer 
forschenden Haltung manifestieren, sind sowohl für diejenigen, die später als Pädagoginnen 
arbeiten, als auch für diejenigen, die pädagogische Praxis wissenschaftlich erforschen wol-
len, unabdingbar“ (RBS 2008: 44, Hervorhebung A.M.). 
7 Auch wenn das Interaktionssystem des Unterrichts sich von der Gruppenstruktur und der 
zeitlich-räumlichen Ablaufsorganisation des Kindergartens stark unterscheidet. 
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misierung bleibt das Feld der Kindertagesbetreuung bis heute eine „aka-
demikerfreie Zone“ (Rauschenbach/Schilling 2013: 107): Insgesamt ha-
ben rd. 18.000 Absolventinnen ihr Frühpädagogik-Bachelorstudium ab-
geschlossen (FKB 2019: 141). Es ist nun Ausdruck der Besonderheit die-
ses Akademisierungsfalles, dass nur etwa ein Drittel der Absolventinnen 
in jenes Arbeitsfeld einmündete, auf das das Entwicklungsprojekt und die 
spezifische epistemische Potenz der Studiengänge zuerst vordringlich ab-
zielte: die Kindertageseinrichtungen – und dass ein weiteres Viertel die-
ser Berufsanfängerinnen das Feld spätestens nach fünf Jahren ganz ver-
lässt (Fuchs-Rechlin u.a. 2017).  
In Befragungen äußerte weniger als die Hälfte der Studentinnen, dass 
es sich bei den Kitas um ihr Wunscharbeitsfeld handelt. Von den Erziehe-
rinnen, die zum Zweck der beruflichen Weiterqualifizierung studierten, 
möchten nur 45 % in die Einrichtungen zurückkehren (vgl. Züchner u.a. 
2014: 38).  
Die letzte offizielle Statistik von 2018 weist 627.344 Beschäftigte in 
den Kindertageseinrichtungen aus, davon waren 6.868 Kindheitspädago-
ginnen (1,1 % des Personals) – diejenige Gruppe, auf die der Beitrag fo-
kussiert (vgl. destatis 2018). Auch wenn in den Kindertageseinrichtungen 
einzelner Regionen, Städte und Gemeinden mitunter eine Frühpädagogin 
nur wie die sprichwörtliche Nadel im Heuhaufen zu finden ist, so sind es 
doch immerhin mehrere tausend Absolventinnen, die in recht kurzer Zeit 
in das Berufsfeld der Kindertagesbetreuung einmündeten.  
Im Hinblick auf den nur ca. zehn Jahre umfassenden Zeitraum, in der 
der Anteil der Kindheitspädagoginnen von rd. 1.000 im Jahr 2012 auf 
derzeit knapp 7.000 stieg, sind dies weitaus mehr als in den fünfzig Jah-
ren zuvor, seit sich an den Universitäten die erziehungswissenschaftli-
chen Diplomstudiengänge und an den Fachhochschulen die Studiengänge 
für Soziale Arbeit/Sozialpädagogik etablierten, deren Absolventinnen das 
Feld fast vollständig ignorierten. Derzeit liegt die Akademikerquote bei 
rd. 5,6 %, wobei ihr Zuwachs zuletzt vor allem eben durch die Kindheits-
pädagoginnen getragen wird. Insgesamt sind aktuell rd. 35.000 Akademi-
kerinnen in Kindergärten beschäftigt und rd. 600.000 Fachkräfte ohne ei-
ne hochschulische Ausbildung. Die größte Gruppe bilden die rd. 418.000 
Erzieherinnen, hinzu kommen 100.000 Kinderpflegerinnen u.a. (vgl. 
ebd.). 
Wenn Frühpädagoginnen in das Berufsfeld eintreten, so sind sie mit 
den fachschulisch ausgebildeten Erzieherinnen derzeit auf gleichen Stel-
len in den Kitas beschäftigt (vgl. Stock u.a. 2018: 30f.) Von daher sind 
(noch vor jeder eingehenden empirischen Analyse) verschlungene, sich 
überlagernde, kooperative, interdependente oder gar konfrontative Pro-
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zesse der Wissensanwendung und -begründung, des Handelns und Kom-
munizierens im beruflichen Handlungsfeld erwartbar. Diese „wilde“ Aus-
gangskonstellation in der Kita-Praxis weist zum jetzigen Zeitpunkt die 
besonderen Merkmale auf, dass kein hierarchisiertes Stellengefüge in den 
Erziehungsorganisationen bzw. keine spezifischen Stellenkonstruktionen 
mit gesonderten beruflichen Zuständigkeiten für hochschulisch bzw. 
fachschulisch ausgebildete Fachkräfte existieren.8  
Auch daher lag es nahe, die empirische Erforschung dieser Praxissitu-
ation in situ zu betreiben. Des Weiteren besteht die Vermutung, hierdurch 
erste emergente Spuren einer Art „bottom-up-Akademisierung“ im Feld 
der Kindertagesbetreuung erfassen zu können. Damit ist gemeint, dass 
sich die Angemessenheit und die spezifische Eignung des frühpädagogi-
schen Wissens der Absolventinnen für bestimmte Zwecke im Kontext 
von Kindergartenerziehung erst in der direkten Praxissituation herausstel-
len wird, worin es sich bewähren, sich als überlegen erweisen muss usw. 
Angesichts des exklusiven und zugleich enervierenden Geschäfts der 
Erziehung – und hier insbesondere angesichts ihrer bedeutungsumstruk-
turierenden Transformation durch Wissenschaft und akademische Akteu-
re – hält unsere Untersuchung am explanativen Anspruch der Soziologie 
als einer Erfahrungswissenschaft von der sinnstrukturierten Welt fest. In 
dem Verständnis, dass sich Soziologie am Grad ihrer Erfahrungsfähigkeit 
einer sich akademisierenden Welt messen lassen muss, wollen wir ange-
sichts organisierter Erziehungsverhältnisse von handelnden Menschen 
und ihren zu explorierenden wissensmäßigen Relevanzen, Orientierun-
gen, Sinnsetzungen, Interpretationen usw. in der jeweiligen sozialen 
Sphäre nicht absehen.  
Die hier präsentierten Einblicke in die akademische Handlungspraxis 
wurden mit den methodischen Mitteln der sequenzanalytisch vorgehen-
den, sinnverstehenden sozialwissenschaftlichen Hermeneutik (Soeffner 
2004) an umfangreichen Interviewprotokollen mit Absolventinnen früh-
pädagogischer Studiengänge gewonnen, die in der Gruppenarbeit in Kitas 
beschäftigt sind. Diskutiert werden einige auffällige Phänomene, die in 
unseren Augen vorsichtig als erste typische Merkmale des „Akademi-
schen“ bei der Erziehungsarbeit angesehen können. Dabei handelt es sich 
jedoch keineswegs um dauerhafte, durchweg konsistente Verhaltenswei-
sen, die die Frühpädagoginnen in ihrem Kindergartenalltag zeigten.9 
                                                          
8 Dies gilt gleichermaßen für die Leitungspositionen in Kitas, die ganz überwiegend von be-
rufserfahrenen Erzieherinnen und auch von (wenigen) Akademikerinnen besetzt sind. 
9 Angemerkt werden kann, dass eine Vielzahl der interviewten Probandinnen, die überaus 
eindrucksvoll von ihrer Arbeit berichteten, aufgrund eines hohen beruflichen Anspruchs, 
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Bei den von uns interviewten Frühpädagoginnen deuten sich eine prä-
formierte Wahrnehmung und eine generalisierte (Um-)Deutung des Kin-
dergartengeschehens und des kindlichen Verhaltens im Sinne eines po-
tentiellen Bildungsprozesses an, wobei nicht selten von der Einschätzung 
der Alltagsrealität abstrahiert wird. Dieser Frühpädagoginnentypus hat 
aufgrund eines hohen Bildungsanspruchs und einer gewissen Fixierung 
auf bildungstheoretische Konstrukte ein bestimmtes Wahrnehmungssche-
ma entwickelt. Mit diesem werden die Alltagssituationen – das einzelne 
Kind im Kontakt mit der dinglichen Welt, Interaktionsbeziehungen in den 
Gruppen oder zwischen Kind und Erwachsenen usw. – als potentielle 
oder gerade ablaufende Bildungsprozesse gesehen, als zu ermöglichende 
und zu befördernde oder als verhinderte oder unterdrückte usw.; mithin 
wird alles mit Bildung „kontaminiert“. Jede Situation gilt es auf ihren 
Bildungsgehalt hin zu befragen, zumeist entlang der in den Curricula for-
mulierten Aspekte, unabhängig davon, welche konkreten Probleme mit 
den Kindern gerade gelöst werden müssen oder welcher Sinn sich hinter 
den Kinderfragen oder ihrem Verhalten tatsächlich verbirgt. 
Im Kindergartenalltag führt der Beobachtungsauftrag dazu, dass die 
Ansprechbarkeit für die Kinder teilweise eingeschränkt ist. Das Beobach-
ten der Kinder wird zu einem prädeterminierten, finalisierten „Auf-etwas-
hin-Beobachten“, so als ob man Bildungsprozesse sehen könne. Diese Er-
wartungshaltung führt dazu, dass die Kinder zuweilen zur „Bildung auf-
gefordert“ werden, indem ihnen Aufgaben oder Dinge nahegelegt wer-
den, auch wenn sie gerade an etwas ganz anderem interessiert sind. Das 
Spiel der Kinder wird mit einem normativen Anspruch belegt, nicht im 
Sinne von Regeleinhaltungen, sondern im Hinblick auf Bildungsgüte. In 
„Bildungskommunikationen“ kommt es dann mitunter zu Szenen, in der 
ein Kind von der Frühpädagogin über gerade ablaufende Prozesse seiner 
eigenen Innenwelt in Kenntnis gesetzt wird. 
Wenn die Praxis mit universellen Bildungsmöglichkeiten untersetzt 
wird, die es zu erkennen und auszuschöpfen gilt, so wird in den Augen 
der Frühpädagoginnen der Kindergartenalltag in seiner faktischen Nor-
malität resp. die Signifikanz seiner Sozialbeziehungen einer gewissen Il-
legitimierung unterzogen. Es wird stark auf vorkonstruierte, inszenierte 
Lernumgebungen abgestellt, um, wie gesagt wird, frühkindliche Bildung 
zu fördern. Der kreative Umgang mit der Alltagsumgebung der Kinder in 
der Organisation erhält eher weniger Relevanz.  
                                                                                                                       
dem sie, wie sie sagten, unter den derzeitigen Bedingungen nicht gerecht werden könnten, 
kurz davor standen, aus der Kindertagesbetreuung hinauszugehen. 
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Auch „Reflexion“ als eine von den Frühpädagoginnen beständig ab-
geforderte Aktivität und gleichzeitig als selbst eingesetzter „professionel-
ler“ Handlungsimperativ gerät in Gefahr, als Bewusstseinsoperation an 
sich absolut gesetzt zu werden, die ihren sachlichen Reflexionsinhalt aus 
den Augen verliert. Das Reflexionsthema wird selbstreflexiv. In der 
Kopplung mit „Bildung“ und „Professionalität“ wird es nicht selten zur 
Beschreibung ihres Qualifikationsprofils resp. ihres Handelns herangezo-
gen, indem das eine durch das andere erklärt und begründet wird. 
Die auf „Bildung“ fixierte Perspektive wird von den Frühpädagogin-
nen selbst als analytische Kompetenz im Hinblick auf die Erfassung und 
Durchdringung des Kita-Geschehens verstanden. Hingegen scheint es, als 
ob sich die Akademikerinnen, ohne sich darüber im Klaren zu sein, ge-
genüber den (schlechten) Faktizitäten des Betreuungsalltags abdichten 
und dass sie beginnen, sich von der Realität zu distanzieren. Damit wird 
von der „banalen“ Beschaffenheit des Kindergartens in gewisser Hinsicht 
abgesehen. Dies kann unseres Erachtens als ein in Teilen problematischer 
Wirklichkeitsbezug des akademischen Arbeitsvermögens diskutiert wer-
den. Es fällt ein Abgehen von der Organisationswirklichkeit auf, eine be-
stimmte Zurückhaltung, aus den spezifischen sozialen Situationen der Le-
benspraxis des Kindergartens heraus verantwortlich zu handeln, sich zu 
exponieren.  
Wenn die frühpädagogischen Konzepte eine Abstraktionserhöhung in 
der Orientierung auf die Alltagsrealität der Kindertageseinrichtungen er-
kennen ließen, so lässt sich im erzieherischen Handeln der Frühpädago-
ginnen gleichfalls eine Zunahme des Abstraktionsgrades bzw. eine gewis-
se Rücknahme des Aktivitätsgrades, der unmittelbaren körperlichen und 
engagierten Involviertheit in den Interaktionen nachzeichnen: Fokussiert 
wird auf die Herstellung eines Bewusstseins von Bildungsprozessen – ih-
re permanente Wahrnehmung, Reflexion und Beschreibung usw.  
Es fällt schwer, die spezifische kognitive Rationalität der Frühpädago-
ginnen zu beschreiben, aber man kann sagen, dass es in einem primären 
Sinne darum geht, nicht zu erziehen, etwas vorzumachen (vorzuleben), 
kindliche Verhaltensweisen zu korrigieren usw., sondern über Bildung 
nachzudenken und zu reflektieren. Die tatsächlichen Beanspruchungen, 
denen die Fachkräfte in der Praxis unterliegen, werden von den dominan-
ten Konzepten absorbiert, die Gestaltung der Interaktionsbeziehungen 




Die Frühpädagoginnen haben ein Repertoire an Forschungsmethoden er-
worben, die sich sukzessive immer mehr als Praxismethoden empfehlen. 
Die Ausbildung prädisponiert dafür, Erziehung durch Forschung zu erset-
zen. Als Praxisvorbereitung erfolgt eine „szientifische Auswertung“ von 
Handlungserfahrungen (Stichweh 2013: 251), die aber nicht der Kitapra-
xis entnommen werden. Die Frühpädagogik stellt die „Situationen“, in 
denen sie Erfahrungen macht und reflektiert, selbst her (ebd.: 283).  
Die empirischen Explorationen zeigen nun, dass in Anwendung der 
als Handlungswissen vermittelten Lehrinhalte dann jene Forschungsme-
thoden unmittelbar im Kindergarten zum Einsatz kommen. Beispielswei-
se zeigt ein bemerkenswertes Fallbeispiel, dass der Morgenkreis mit den 
Kindern explizit als „Gruppendiskussion“ veranstaltet wird, wobei die 
Frühpädagogin sich in ihrer akademisierten Berufsrolle als „Moderatorin“ 
versteht, um die Redebeiträge in ihrem Ablauf zu organisieren („Kommu-
nikationsmanagement“), die „Meinungen“ der Kinder zu sammeln und 
sich bei allen (heiklen) Themen, zum Beispiel „Krieg“, dezidiert nicht zu 
positionieren.  
Herausgestellt wird von ihr, dass es wichtig sei, dass die Kinder „ein-
mal darüber sprechen konnten“. Angemessenes Verhalten wird mit „zu-
rücktreten“ und „erst mal schauen“ als Ausdruck von Reflexivität be-
schrieben, wobei die tatsächlichen, eher unliebsamen, unbequemen Ent-
scheidungen mitunter anderen Erzieherinnen überlassen werden. Kindli-
che Fragen, hinter denen nicht selten Ängste stehen und nicht nur Neu-
gier, werden an die Kinder re-adressiert, was wiederum als Achtung vor 
dem Kind als „Subjekt“ interpretiert wird: Dem eigenaktiven Kind mit 
seiner „agency“, so wird argumentiert, müsse in seinen Selbstbildungs-
prozessen nurmehr assistiert werden. 
In dieser Indifferenz, dieser zuweilen geringeren Greifbarkeit tritt zu-
dem das akademische Selbstmissverständnis der faktischen Auskleidung 
jener frühpädagogisch-konzeptionellen Vorstellungen von der neuen be-
gleitenden, ko-konstruktiven Rolle einer Erzieherin zutage. Diese soll, 
und dem ist uneingeschränkt zuzustimmen, nicht autoritär sein, nicht 
mehr dirigistisch, eingreifend oder führend – sie muss sich aber gleich-
wohl für die Kinder engagieren. Denn für sie ist es existentiell. Die Rou-
tinen der Erzieherinnen/Frühpädagoginnen betreffen ihre kindlichen Kri-
sen, „a matter of life and death“ (Hughes 1976: 1).  
Demnach müsste man die Leistungen der Kindergartenerzieherinnen 
(gleich, ob fach- oder hochschulisch ausgebildet) zunächst schlicht so be-
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schreiben, dass sie uns, der Gesellschaft, die Kinder abnehmen und dafür 
„psychischen Aufwand – Verschleiß“ in Kauf nehmen und bereit sind, 
selbst „einen Preis“ für die Entwicklung des Kindes zu zahlen (Heinsohn/ 
Knieper 1975: 30). Gesprochen wurde gar von „passivem Erleiden“ (Zul-
liger 1952: 76) und davon, dass die Erwachsenen sich körperlich zur Ver-
fügung stellen und etwas aushalten müssen. 
Die Frühpädagogin im Sinne von Meads signifikanten Anderen, kon-
kret: als „signifikante Organisations-Andere“ in der pädagogischen Orga-
nisation handelnd (Maiwald 2018: 776), wird für die Kinder in den ange-
deuteten Fällen indifferent. Die Kinder geraten in bestimmten Situationen 
unter die empirischen Verhältnisse „zugemuteter Autonomie“ (Allert 
2007), während die akademische Erzieherin, ohne dies zu intendieren, in 
die Lage gerät, sich von dem Kind in seiner unmittelbaren Lebenswelt 
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